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RICHARD VON GEORGI, KAI STEFAN LOTHWESEN  
Handlungskompetenzen und Studiumsmotivation von 
Musikstudierenden 
1  Einleitung 
Die bisherigen Studien im Rahmen der erziehungswissenschaftlichen Lehrer-
bildungsforschung fokussieren vor allem die Bereiche des Selbstkonzepts und 
des Kompetenzerwerbs von bereits in der Lehre tätigen Personen. Dieses For-
schungsprogramm impliziert, dass interindividuelle Unterschiede bezüglich 
Erfahrung und Entwicklung der Personen erst durch die Ausübung des Lehr-
berufes entstanden sind. In wie weit die bestehenden Professionalisierungs‐ 
und Individualkonzepte auf das vorangegangene Studium und/oder auf beste-
hende Persönlichkeits‐ bzw. Selbstkonzeptdeterminanten zurückzuführen sind, 
ist bisher nicht hinreichend geklärt. Dieses offenbart sich auch in den vorlie-
genden Studien seitens der Musikpädagogik. Hier stehen entsprechend Aspek-
te der Selbstprofessionalisierung und des Selbstkonzepts bzw. der Individual-
konzepte von Musiklehrpersonen im Mittelpunkt des Interesses (vgl. Niessen, 
2006). Nicht‐qualitative Untersuchungen zu dem im Studium erfahrenen 
Kompetenzerwerb sind bislang rar und methodisch ausbaufähig (vgl. Hoff-
mann 2007, Neuhaus 2008). Dennoch zeigt z.B. die Längsschnittstudie von 
Rauin & Maier (2007) aus dem Bereich der erziehungswissenschaftlichen For-
schung, die Lehramtsstudierende beim Übergang vom Studium in die Berufs-
tätigkeit begleitete, dass ein frühes Burn‐out vor allem bei Lehrpersonen zu 
beobachten ist, die bereits im Studium überfordert und wenig engagiert waren. 
Der hierbei angewandte typologische Ansatz erlaubt zwar keine differentiellen 
Aussagen über interindividuelle Unterschiede, aber dennoch betont diese Un-
tersuchung die hohe Bedeutsamkeit des Studiums einerseits und der Persön-
lichkeit andererseits. Auf dieser Grundlage kann angenommen werden, dass 
nicht nur die studiumsrelevanten Motivations‐ und Persönlichkeitsvariablen an 
sich von Bedeutung sind, sondern dass zudem auch interindividuelle Differen-
zen dieser Variablen in Anhängigkeit von unterschiedlichen Ausbildungsfor-
men zum Lehrerberuf bestehen dürften.  
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Ewald Terhart konstatiert in der deutschsprachigen Lehrerforschung einen 
ab den 1990er Jahren vollzogenen Wandel der Forschungsinteresses bezüglich 
der Fertigkeiten und Fähigkeiten von Lehrkräfte, die mit einer Abkehr von 
Schwerpunkten auf „pädagogische[r] Begabung“ und „Praxisschock“ und ei-
ner Konzentration auf berufsbiographische Aspekte eine kompetenztheoreti-
sche Fundierung ermöglicht (Terhart, 2007: 40f). Entsprechend widmen sich 
jüngere Studien aus dem Bereich der erziehungswissenschaftlichen Lehrerbil-
dungsforschung den Kompetenzmodellen und Risikofaktoren des Lehrerberufs 
(vgl. Hilligus & Rinkens, 2006; Lüders & Wissinger, 2007). Das von Terhart 
vorgelegte Modell unterscheidet drei Komponenten, die kognitive, ethisch-
moralische und praktische Aspekte beschreiben. Hierbei wird eine kontinuier-
liche Entwicklung dieser Bereiche angenommen, die in der Formulierung von 
Kompetenzmodellen zu berücksichtigen sind (Terhart, 2007: 50f). Allerdings 
ist die Anwendung und Konkretisierung dieser Komponenten für genuin mu-
sikpädagogische Lehrkompetenzen zu leisten. Jürgen Vogts Argumentation 
bezüglich der inhaltlichen Ausdeutung der Begriffe „Professionalisierung“ und 
„Praxisbezug“ in der Musiklehrerausbildung, geht in dieselbe Richtung und 
unterstreicht ein durch theoretische Fundierung flexibilisiertes Repertoire an 
Handlungsoptionen für die Unterrichtspraxis (vgl. Vogt 2002). Die Ergebnisse 
der Langzeitstudie von Udo Rauin und Uwe Maier zeigen, dass Studierende, 
die bereits Schwierigkeiten im Studium äußerten auch Probleme im Berufsall-
tag erleben (vgl. Rauin & Maier, 2007). Eine clusteranalytisch begründete Ty-
pologie unterscheidet drei Typen anhand der Selbsteinschätzungen des eige-
nen Studierverhaltens („riskant“, „engagiert“, „pragmatisch“). Da es sich hier 
jedoch um einen typologischen Ansatz handelt (Aggregation der Daten über 
Personen), ist eine Berücksichtigung persönlichkeitsrelevanter Merkmale nur 
bedingt möglich. Zwar werden aufgrund des Forschungsdesigns Veränderun-
gen bzw. Konstanten der Einstellungen und Erwartungen von Lehramtsstudie-
renden sichtbar und der Übergang in die ersten Berufsjahre anhand dieser 
Merkmale nachvollziehbar, Motivationen und Motive der Studienwahl und des 
Studierverhaltens werden aber lediglich deskriptiv dargestellt und nicht zu et-
waigen Persönlichkeits- und Selbstkonzeptfaktoren in Beziehung gesetzt.  
In der deutschsprachigen musikpädagogischen Forschung wurden vielfach 
Studien zum Beruf und Berufsbild von Musiklehrerinnen und Musiklehrern an 
allgemein bildenden Schulen vorgelegt (vgl. u.a. Schulten, 1979; Kraemer, 
1991; Niessen, 2006a u. 2006b). Die Perspektive von Musikstudierenden in 
Lehramtsstudiengängen wurde bisher eher selten thematisiert. Gleiches gilt für 
den Übergang vom Studium in das Referendariat. Allerdings finden sich be-
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reits einige wenige internationale Studien, die jedoch vor allem die berufsprak-
tische Sozialisation (Professionalisierung) der jeweiligen nationalen Ausbil-
dungsbedingungen fokussieren und somit auf die deutsche Situation nur be-
dingt übertragbar sind (vgl. Bouji, 2004; Roulston, Legett & Womack, 2005). 
Hans Günther Bastian stellte in einer umfassenden Dokumentation musikpä-
dagogischer Forschung in Deutschland (Bastian & Kraemer, 1992) fest, dass 
sich lediglich 6% der zwischen 1985-1990 durchgeführten Forschungsprojekte 
studentischen Belangen widmen und konstatiert in dieser Hinsicht ein „Defi-
zit“, das schon auf die in seiner nachfolgenden Untersuchung (Bastian, 
1995:43) aufgestellte Forderung zielt, Ergebnisse derartiger Studien auch für 
die Ausbildungspraxis nutzbar zu machen. Die bislang vorliegenden Untersu-
chungen zu Motivationen oder Bedürfnissen von Musikstudierenden weisen in 
der Regel eine praxisorientierte Perspektive auf, indem das Forschungsinteres-
se vor allem auf die Veränderungen der Studienbedingungen oder Berufspra-
xis abzielen. Allerdings liegt der Schwerpunkt der untersuchten Stichproben 
deutlich auf den Lehramtsstudiengängen und Studierende in künstlerisch ori-
entierten Fächern werden kaum berücksichtigt. Hinzu kommt, dass die beste-
henden Studien unterschiedliche Ziele und Perspektiven im Blick haben. So 
sind z.B. einige direkt bezogen auf hochschulpolitisch begründete 
(Um)Strukturierungen der musikpädagogischen Ausbildung (vgl. hierzu u.a. 
die thematisch entsprechend orientierten Bände der Reihe Forschung in der 
Musikpädagogik).  
Zusammenfassend lassen sich die in der Literatur publizierten Studien be-
züglich folgender Schwerpunkte unterscheiden: Untersuchungen zur Studien-
wahl (z.B. Darius, 1976; Zimmerschied 1978; Bastian, 1995; Neuhaus, 2008), 
zur Sozialisation und Studienbedingungen (z.B. Hörmann, 1981; Grimmer, 
1986 u. 1987; Stroh, 1996; Siedenburg, 2009), zur Motivation im Studium 
(z.B. Behne, 1979) und zur Qualifikation durch das Studium (z.B. Hoffmann, 
2007). Die musikpädagogischen Studien im deutschsprachigen Raum lassen 
hierbei folgende Schlüsse zu: (a) Es scheinen studiengangsspezifische Einstel-
lungen und Erwartungen an Studium und Beruf des Musiklehrens an allge-
mein bildenden Schulen zu existieren, die jedoch bislang nicht auf der Grund-
lage quantitativ-empirischer Arbeiten der Forschung und Überprüfbarkeit zu-
gänglich gemacht wurden. (b) Vielmehr liegt der Schwerpunkt auf einer prak-
tischen Anwendbarkeit der Ergebnisse in Studienberatung und Lehrerausbil-
dung, was zu einer (leider) eher geringen wissenschaftlichen, grundlagenorien-
tierten Diskussion um Theorie und Methoden führt. (c) Ein systematisches Er-
klärungsmodell bezüglich persönlichkeitsrelevanter Merkmale fehlt. Gabriele 
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Hoffmann (2007) eröffnet mit der Einbindung des Konzepts der Selbstwirk-
samkeit einen Weg in diese Richtung. Allerdings werden hier, durch den Aus-
schluss möglicher berufstypischer Risikofaktoren, noch keine Beziehungen zu 
möglichen Qualifikationsmerkmalen oder Handlungskompetenzen erfasst.  
2 Forschungsfragen 
Im Rahmen der vorliegenden Arbeit sollten erstmals Persönlichkeits- und Co-
ping-Variablen in Verbindung mit subjektiven Kompetenz‐ und Motivations-
konstrukten von Musikstudierenden gebracht werden. Dabei standen folgende 
Forschungsfragen und Hypothesen im Mittelpunkt: (a) Welcher Zusammen-
hang besteht zwischen Persönlichkeit und der selbstbeschriebenen Kompetenz 
bzw. Leistungsmotivation? (b) Besitzen Musikstudierende an Ausbildungsstät-
ten mit künstlerischem Schwerpunkt eine erhöhte Kompetenz und Leistungs-
motivation im Vergleich zu Studierenden anderer Hochschulen und wenn Ja in 
welchen Bereichen?  
3  Methode 
3.1  Stichprobe 
Insgesamt wurden 94 Studierende in musikbezogenen Fächern mit einem mitt-
leren Alter von 23,4 Jahren (SD=3,7; Md=22) an folgenden Ausbildungsstät-
ten erfasst: 1. Universität Gießen (Institut für Musikwissenschaften und Mu-
sikpädagogik): n=59 (16 Männer und 43 Frauen); Alter: M=23,1 (SD=1,7; 
Md=22); 2. Musikhochschulen Frankfurt und Stuttgart: n=35 (15 Männer und 
20 Frauen); Alter:24 (SD=3,5; Md=22).  
3.2  Verfahren 
Innerhalb von Seminaren und Vorlesungen wurden die Studierenden gebe-
ten, freiwillig und unentgeltlich eine Fragebogenmappe auszufüllen und an ei-
nem zentralen Sammelort anonym abzugeben. Im Einzelnen wurden folgende 
Fragebögen verwendet: 
1) Das Inventar zur Erfassung der Berufs- und Studiumsorientierung in der 
musikpädagogischen Ausbildung (IBSO), das grundlegenden Handlungs- 
und Motivationsfaktoren im Studium erfasst (vgl. von Georgi & Lothwe-
sen, in Vorbereitung). 
 Handlungskompetenzen und Studiumsmotivation von Musikstudierenden   
309 
Der IBSO erfasst folgende Konstruktbereiche: Empathie (Soziale Orientie-
rung und Einfühlungsvermögen in Studium und Beruf), Stabilität (Selbstsi-
cherheit im Umgang mit dem Wissenserwerb und der Wissensanwendung 
und -produktion), Motivation (Musik als internaler Motivator für Studium 
und Beruf), Kompetenz (Theorie und Empirie als Kompetenzgrundlage für 
den späteren Beruf), Resistenz (Resistenz gegenüber sozialen und normati-
ven Stressoren), Flexibilität (Allgemeine Offenheit für neue (musikalische) 
Impulse und Trends und deren praktische Anwendungen) und Transfer (die 
Bedeutung des Studiums (Referate, schriftliche Arbeiten) als Vorbereitung 
auf das spätere Berufsleben). Zunächst zeigte sich, dass die IBSO-Skalen 
miteinander unkorreliert sind (p>0,05). Einzig die Skalen Empathie und 
Motivation (r=0,47) sowie Stabilität und Resistenz (r=0,41) korrelieren 
deutlich miteinander (p<0,01). Eine nachträglich durchgeführte Clusterana-
lyse der IBSO-Skalen ergab, dass sich drei übergeordnete Cluster bilden 
lassen: a) Motivation (Empathie und Motivation), b) Stressbewältigungs-
ressourcen (Stabilität und Resistenz) sowie c) fachbezogene Kompetenzen 
(Kompetenz und Transfer). Die Skala Flexibilität clustert nicht mit anderen 
Skalen zusammen (von Georgi & Lothwesen, in Vorbereitung). 
2) Als Persönlichkeitsverfahren wurde die positiv und negativ Affekt-Skala 
(PANAS: Watson et al., 1988; deutsche Version: Krohne et al., 1996) 
(trait-Form) (vgl. Watson, 2000) sowie das Selbstkonzept Inventar (SKI: 
von Georgi & Beckmann, 2004) verwendet. 
3) Um das habituelle Verhalten in Stresssituation zu erfassen wurde der 
Stressverarbeitungsfragebogen (SVF-S 44: Janke et al., 1995) vorgelegt. 
3.3  Statistische Auswertungsmethoden 
Die Zusammenhänge der IBSO-Skalen mit den Persönlichkeitsskalen (SKI, 
PANAS) und den Stressverarbeitungsstrategien (SVF-44) wurden mittels Kor-
relationsanalyse und multipler Regressionsanalyse untersucht. Die Frage nach 
den Abhängigkeiten zwischen Persönlichkeit, Stressverarbeitung, selbstbe-
schriebener Kompetenz und Leistungsmotivation (IBSO) mit der Ausbildungs-
form wurde mittels logistischer Regressionsanalysen überprüft (AV: Hoch-
schulform; UV: Skalen der jeweiligen Fragebögen). 
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4  Ergebnisse 
4.1  Persönlichkeitsvariablen und Stressverarbeitung 
Insgesamt ergibt sich zunächst, dass im Falle der Skalen Stabilität, Resistenz, 
Flexibilität und Transfer Männer höhere Werte besitzen als Frauen, wobei die-
se Unterschiede im Falle der Skala Resistenz am deutlichsten hervortreten 
(r=0,24; p≤0,01). Im Einzelnen zeigt sich, dass die IBSO-Skala Empathie mit 
den Persönlichkeitsmerkmalen Attraktivität und zwischenmenschliches Ver-
trauen (Bindungsverhalten) des SKI kovariiert (p≤0,01). Im Rahmen der 
Stressbewältigung ergibt sich, dass Personen mit hohen Werten in der IBSO-
Empathieskala zudem eine hohe positive Selbstinstruktion, geringe Resignati-
on und eine erhöhte Tendenz zu Situationskontrollversuchen aufweisen (SVF) 
(p≤0,05). Besonders bedeutsam sind zudem ein geringes Maß an Fluchtten-
denzen und eine erhöhte Suche nach sozialer Unterstützung in Stresssituatio-
nen, die auch über die multiple Regression signifikant werden (R=0,42; 
p≤0,001). Diese Befunde unterstreichen sehr deutlich die starke soziale Orien-
tierung, die durch die IBSO-Skala Empathie erfasst wird. Hohe Werte in der 
Skala Stabilität gehen hingegen vor allem mit einer erhöhten positiven Affek-
tivität (PANAS) sowie mit Ich-Stärke, Attraktivität und Durchsetzung (SKI) 
einher, die alle Anteile des Persönlichkeitsmerkmals Extraversion erfassen 
(p≤0,01). Die Skala Ich-Stärke des SKI erfasst zudem einen negativen Anteil 
einer allgemeinen emotionalen Labilität und das Merkmal Durchsetzung des 
SKI Anteile von Psychotizismus (vgl. von Georgi, 2006). In Stresssituationen 
reagieren Personen mit hohen Werten in der Skala Stabilität vermehrt einer 
allgemeinen Bagatellisierung und einer positiven Selbstinstruktion (SVF) 
(p≤0,001). Besonders bedeutsam sind zudem die Tendenzen in Richtung Re-
aktions- und Situationskontrollversuche sowie eine geringe Resignationsten-
denz (R=0,71; p≤0,001). Diese Befunde deuten auf eine Verbindung von As-
pekten der Situationskontrolle und positiver Orientierung bzgl. äußerlicher 
Stressoren im Falle hoher Werte in der IBSO-Skala Stabilität hin. Die signifi-
kanten Betakoeffizienten bei gleichzeitig insignifikanter Korrelationen im Fal-
le der Variablen Vertrauen und Ordnungsliebe des SKI deuten auf einen mög-
lichen Supressoreffekt hin (vgl. Cohen et al., 2003). Die Skala musikbezoge-
ner Motivation korreliert nur sehr schwach mit den erhobenen Persönlich-
keitsmerkmalen. Einzig eine Tendenz zur Bagatellisierung ist bei Personen mit 
hohen Motivationswerten deutlich zu verzeichnen (p≤0,05). Weiterhin zeigt 
sich, dass Personen mit einer hohen Resistenz gegenüber sozialen und norma-
tiven Stressoren (Skala Resistenz) nicht nur eine geringe Ängstlichkeit und 
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emotionale Labilität (NA, Ich-Stärke) aufweisen, sondern zudem auch extra-
versionsäquivalente Persönlichkeitseigenschaften (PA, Attraktivität). Des 
Weiteren sind sie durch eine ganze Reihe von Bewältigungsstrategien gekenn-
zeichnet, die wirksam gegen Belastungen eingesetzt werden. Von diesen sind 
vor allem zu nennen: Bagatellisierung, geringe Fluchttendenzen, geringes 
Grübeln (gedankliche Weiterbeschäftigung), positive Selbstinstruktion sowie 
eine sehr geringe Resignationstendenz (p≤0,001). Von besonderer Bedeutung 
ist bei Personen mit hohen Resistenzwerten die Fähigkeit, sich in Stresssituati-
onen entspannen zu können (R=0,31; p<0,001). Personen mit geringen Werten 
in der Skala Resistenz sind somit eher ängstlich und verfügen nur bedingt über 
erfolgversprechende Stressbewältigungsstrategien. Eine erhöhte Flexibilität 
und Offenheit gegenüber neuen musikalischen Impulsen geht einher mit ge-
ringer Attraktivität (man empfindet sich in sozialen Gruppen als eher uninte-
ressant) und geringer Durchsetzungsfähigkeit (man legt sehr viel Wert auf so-
ziale Kooperation) (p≤0,01). Dem entgegen stehen starke Flucht- und Resigna-
tionstendenzen sowie Reaktionskontrollversuche (R=0,39; p=0,003). Letztlich 
weist die Skala Transfer nur zwei Interkorrelationen auf, wovon die negative 
Beziehung zur Bewältigungsstrategie Resignation die wichtigere zu sein 
scheint (R=0,28; p=0,001). Personen die meinen, sie können besonders viel 
des Gelernten aus der Hochschule in die Praxis transferieren, reagieren in 
Stresssituation tatsächlich mit einer geringeren Resignationstendenz.  
4.2  Der Zusammenhang mit der Hochschulform 
Die Vorhersage der Hochschulzugehörigkeit (Universität vs. Musikhochschu-
le) anhand der Persönlichkeitsskalen ergab ein signifikantes Nagelkerkes R-
Quadrat von NR2=0,28 mit p[df=7;Chi2=20,337]=0,005. Insgesamt wurden 
73,3% der Stichprobe der richtigen Hochschulform anhand der Persönlich-
keitsskalen korrekt zugeordnet. Jedoch zeigt sich im Einzelnen, dass nur die 
PANAS-Skala positive Affektivität (p=0,002) und die SKI-Skala Durchsetzung 
(p=0,01) eine bedeutsame Vorhersage ermöglichen. 
Die logistische Regressionsanalyse der Vorhersage der besuchten Hoch-
schulform anhand der erhobenen Stressverarbeitungsstrategien (SVF) ergab 
ebenfalls ein signifikantes Ergebnis mit NR2=0,286 
(p[df=11;Chi2=20,985]=0,034) (H-L-Test: p[df=8;Chi2=6,683]= 0,571). Aller-
dings liegt hier der prozentuale Anteil der richtig zugeordneten Personen bei 
nur 65,2 %. Die Inspektion der einzelnen Regressionskoeffizienten ergab ent-
sprechend keinerlei Vorhersagebedeutsamkeit für eine der elf Coping-Skalen 
(p>0,10). Die Stressverarbeitung spielt somit keine bedeutsame Rolle.  
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Ein deutlich signifikantes Ergebnis erbrachten hingegen die sieben IBSO-
Skalen bei der Vorhersage der Hochschulform mit NR2=0,404 (p[df=7; 
Chi2=28,907]<0,001) und einer richtigen Zuordnung von 80,5%, Wie in Ab-
bildung 1 zu erkennen ist, gibt es keine Unterschiede in den Skalen Empathie 
und Motivation. Deutliche und zum Teil hochsignifikante Unterschiede erge-
ben sich jedoch in den verbleibenden Skalen. So ist Abbildung 1 zu entneh-
men, dass Studierende der Universität in ihrer Selbsteinschätzung eine höhere 
Resistenz und eine deutlich höhere Flexibilität sowie eine höhere Kompetenz 
(p<0,01) empfinden, Studierende an Musikhochschulen hingegen einen höhe-
ren Transfer und eine erhöhte Stabilität (p<0,05) angeben.  
 
 
Abb. 1:  Regressionsgewichtungen (ß) für die Vorhersage der Zuordnung Universität 
(links) vs. Musikhochschule (rechts); (*): p≤0,08; *; p≤0,05; **: 
p≤0,01;(Regressionsstatistik: s. Text) 
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5  Diskussion 
5.1  Studiumsmotivation 
Die zwei IBSO-Skalen Motivation und Empathie können als grundlegende 
Handlungs- bzw. Studiumsmotivationsfaktoren interpretiert werden. Die 
selbsterlebte allgemeine soziale Orientierung spiegelt sich auch in den Korre-
lationen mit Persönlichkeitsvariablen wieder. So besitzen Personen mit ent-
sprechenden hohen Werten ein großes soziales Netzwerk, ein deutlich positi-
ves Bindungsverhalten und ein positives Selbstwertgefühl. Ebenso zeigt sich, 
dass Stresssituationen nicht vermieden, sondern vor allem durch die Suche 
nach sozialer Unterstützung angegangen werden. Insgesamt spiegelt sich hier 
offenbar ein selbstempfundenes pro-soziales Verhalten und Empfinden, das 
für den Lehrerberuf von entscheidender Bedeutung ist und möglicherweise ei-
ne Grundmotivation für die Aufnahme des Studiums eines Musik vermitteln-
den Berufs darstellt. Dies haben in anderer Weise auch die Untersuchungen 
von Bastian (1995), Hoffmann (2007) und Neuhaus (2008) ermittelt. Aufgabe 
der Ausbildung ist entsprechend, dies zu fördern und ein Repertoire an sozia-
len Verhaltensoptionen in Lernsituationen zu eröffnen, um dies in der Berufs-
praxis umsetzen zu können (vgl. Niessen, 2006b).  
Die zweite Dimension der Studiumsmotivation wird durch eine grundle-
gende Haltung gegenüber der allgemeinen Bedeutung von Musik im persönli-
chen Erleben gebildet. Personen, die Musik als grundlegenden Motivator be-
tonen, neigen jedoch zur Bagatellisierung in Stresssituationen und weisen eine 
hohe Ich-Stärke auf. Fasst man dies zu einer möglichen Interpretation zusam-
men, so lässt sich vermuten, dass Personen mit sehr hohen Werten in dieser 
Dimension die Bedeutung von Musik überschätzen bzw. deren Bedeutung als 
interner Motivator nicht weiter differenzieren. So konnte die erziehungswis-
senschaftliche Forschung Zusammenhänge zwischen Studieninteresse und 
intrinsischer Motivation aufdecken (vgl. Lüders & Eisenacher, 2007: 138f). 
Folgte man dieser Interpretation so könnten sich bei Personen, die Musik sehr 
stark in den Mittelpunkt ihres motivationalen Erklärungsansatzes rücken, viel-
fältige persönliche Problemsituationen im beruflichen Alltag ergeben, in denen 
Musik nur noch eine geringe Rolle spielt und normative Zwänge (Lehrpläne, 
Unterrichtssituationen etc.) den Alltag bestimmen. Hans Günther Bastian pro-
blematisiert dies an studiengangsspezifischen Unterschieden bei der Einschät-
zung der Aussage „Musizieren ist mir eigentlich wichtiger als das Unterrich-
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ten“ und warnt vor einem dadurch vorgezeichneten „Schulfrust“ (vgl. Bastian, 
1995: 123).  
5.2  Handlungskompetenzen der Stress- und Anforderungsbewältigung 
Die Skalen Stabilität und Resistenz berühren vor allem jene Bereiche, bei de-
nen es sich um Situationen mit einem Anforderungscharakter handelt. Hierbei 
lassen sich zwei Formen unterscheiden: 1. Anforderungen, die mit dem Wis-
senserwerb und dessen Präsentation (Referate, Hausarbeiten, Prüfungen) in 
Zusammenhang stehen (Stabilität) und mit allgemeiner Selbstsicherheit ein-
hergehen und 2. Anforderungen und Stressoren, die aus sozialen und normati-
ven Bedingungen des Studiums entstehen (Kritik von Mitstudierenden, Leis-
tungsbewertung, Überlastung) (Resistenz). Obwohl beide Skalen miteinander 
positiv korrelieren liegt der qualitative Unterschied vor allem darin, dass die 
Skala Stabilität zuvorderst Ich-bezogene Anforderungen aufgreift, während 
die Skala Resistenz auf soziale und normative Bewertungsprozesse abzielt. Ei-
ne solche Trennung erscheint durchaus sinnvoll und auch für weitere For-
schungsarbeiten und Überlegungen sehr gewinnbringend. Die Interkorrelatio-
nen zeigen, dass Personen dann ein positives Selbstbild aufweisen, wenn sie in 
ihrer Selbsteinschätzung eine gleichermaßen hohe Stabilität und Resistenz be-
sitzen. Allerdings zeigt sich auch, dass Studierende, die eine hohe Stabilität 
empfinden, zugleich eine allgemeine positive Affektivität (PA) aufweisen und 
vor allem Copingstrategien verwenden, die eine selbsterlebte Kontrolle her-
stellen. Studierende, die eine hohe Resistenz besitzen, sind gekennzeichnet 
durch das Fehlen einer negativen Affektivität (NA) bzw. einer emotionalen 
Labilität und verwenden Stressbewältigungsstrategien, die eher außerhalb der 
direkten Situationsbeeinflussung liegen und interne kognitive Prozesse betref-
fen (Bagatellisierung, Entspannung, kein Grübeln). Interessanterweise sehen 
die von Hoffmann befragten Studierenden den Schwerpunkte ihrer Qualifika-
tion für den Musiklehrberuf vorrangig im „sozial-kommunikativen, menschli-
chen, emotionalen Bereich“, was Hoffmann zusammenfassend bilanziert: „Es 
wird deutlich, dass die Befragten sich letztendlich auf dieses Potenzial verlas-
sen und nicht auf fachliche Fähigkeiten, wenn es darum geht, auch perspekti-
visch ihre Eignung für den musikpädagogischen Beruf zu belegen.“ (Hoff-
mann, 2007: 73). Die hier unterschwellig artikulierte Gefahr der Überbetonung 
subjektiver personaler Qualitäten ist im Zusammenhang mit möglichen Belas-
tungsfaktoren im Berufsalltag zu diskutieren, die ein Ungleichgewicht zwi-
schen inneren Ansprüchen und äußeren Anforderungen bedingen können. So 
beschreibt Bastian als idealistisches Hauptmotiv der Studienwahl ein „emotio-
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nal befriedigendes Arbeiten in der Schule“, warnt jedoch gleichzeitig vor ei-
nem möglichen Burn-out-Risiko im Falle einer Nicht-Erfüllung dieses selbst-
formulierten Anspruchs (Bastian, 1995: 118).  
Möglicherweise kovariieren beide Dimensionen nicht nur mit den gegebe-
nen kognitiven Fähigkeiten, sondern auch und insbesondere mit dem seitens 
der Ausbildungsstätten gestellten Anforderungsniveau. Die Gefahr, dass ein 
subjektiv gering empfundenes Anforderungsniveau ein hohes subjektives Leis-
tungsniveau suggeriert, kann erhebliche Probleme im Beruf nach sich ziehen. 
Verstärkt werden kann dieses erhöhte Burn-out-Risiko möglicherweise durch 
vorliegende soziale Bewertungsängste (vgl. Rauin & Maier, 2007). Dies ver-
weist auf einen leider viel zu selten diskutierten Sachverhalt: Dort wo Studie-
rende scheinbar ‘von selbst’ mögliche praktische Sachverhalte und Kompeten-
zen erlernen, ohne dass Anforderungen bestehen, die spürbar oberhalb des 
Leistungsniveaus liegen (vgl. Expertiseforschung (Ericsson et al., 2009)), be-
steht die Gefahr der Etablierung falscher Vorstellungen über das eigene tat-
sächliche Leistungs- und Kompetenzniveau.  
5.3  Fachbezogene Kompetenzen 
Die Frage nach der erlebten fachbezogenen Kompetenz, wird durch die IBSO-
Skalen Kompetenz und Transfer erfasst. Die Kompetenzdimension des IBSO 
beinhaltet vor allem eine grundlagenwissenschaftliche und empirisch ausge-
richtete Grundhaltung der Studierenden, die Transferdimension eine subjekti-
ve Einschätzung der Wichtigkeit und Übertragbarkeit des Gelernten in die spä-
tere berufliche Praxis.  
Die Interkorrelationen der Persönlichkeitsskalen mit der IBSO-Skala Kom-
petenz spiegeln zunächst eine interessante Tatsache wieder: Eine hohe subjek-
tive grundlagenwissenschaftliche und empirisch-statistische Orientierung geht 
einher mit einer leichten Zwanghaftigkeit (Ordnungsliebe) und vor allem mit 
Reaktionskontrollversuchung als Stressverarbeitungsstrategie. Auch hier kann 
ein Bezug zur Expertisierung hergestellt werden, indem eine zwanghafte und 
anstrengende Fokussierung auf wissenschaftlich-analytisches Arbeiten, was 
zugleich anstrengend und unangenehm sein kann, häufig vermieden wird. In 
diesem Zusammenhang ist die von Neuhaus faktorenanalytisch gebildete Di-
mension „wissenschaftliches Arbeiten“ interessant, die offensichtlich von 
deutlich nachrangiger Bedeutung bei der Bewertung der Studieninhalte ist 
(vgl. Neuhaus, 2008: 232). Ähnlich kann der Befund von Bastian interpretiert 
werden, der generell höchste Zustimmungen der Studierenden bei Schulprak-
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tika nachweisen konnte, wobei Fachwissenschaft, psychologische und sozio-
logische Bereiche, Musiktheorie und Analyse sowie Gehörbildung nur mittlere 
Rangplätze einnahmen (vgl. Bastian, 1995: 104).  
Die Skala Transfer erfasst, in wie weit die befragten Personen glauben, 
dass das im Studium Gelernte eine Grundlage für die spätere Praxis darstellt. 
Hierin äußern sich Vorstellungen von der späteren Berufspraxis, die bei den 
Studierenden aufgrund unterschiedlicher Fachsemester und damit einherge-
henden schulpraktischen Erfahrungen oftmals noch nicht ausgeprägt sein kön-
nen. In diesem Sinne können sich die Befunde der vorliegenden Studie einfü-
gen zwischen retrospektive Befragungen von bereits berufserfahrenen Musik-
lehrkräften (vgl. Niessen, 2006a) und Erhebungen der Berufsvorstellungen 
von Studierenden (Bastian, 1995; Neuhaus, 2008). Eine direkte Vergleichbar-
keit der Ergebnisse ist jedoch nur mit Einschränkung möglich, da die unter-
schiedlichen Perspektiven dieser Ansätze Verzerrungen erwarten lassen. Den-
noch lassen sich aus den Befunden einige interessante Hypothesen und For-
schungsfragen ableiten. Die hier erfasste Tendenz der Übertragung von erlern-
ten Studieninhalten in die Berufspraxis (Transfer) ist verbunden mit einer ge-
ringeren Resignationstendenz und mit Reaktionskontrollversuchen, und sie er-
scheint weitestgehend unabhängig von der Persönlichkeit. Mit Blick auf zu-
künftige Forschungen ist anzunehmen, dass eine subjektiv erlebte Praxisrele-
vanz der im Studium erarbeiteten Kompetenzen für Vorträge, schriftliche Ar-
beiten etc. zu einer erhöhten Motivation und positiven Ausrichtung zu Beginn 
der beruflichen Tätigkeit führt. In wie weit eine derartige subjektiv erlebte 
Orientierung innerhalb des Studiums sich tatsächlich als hilfreich und motivie-
rend auswirkt oder aber langfristig eher zum Gegenteil führt, ist in der vorlie-
genden Studie nicht zu klären. Ergebnisse der Langzeitstudie von Rauin und 
Maier zur retrospektiven Einschätzung unterschiedlicher Lernbereiche zeigen 
tendenziell abweichende Kompetenzprofile und -erfahrungen in Studium und 
zweiter Ausbildungsphase bei den befragten Lehramtsstudierenden und deren 
individuelles Engagement (Rauin & Maier, 2007: 116ff).  
5.4  Flexibilität und Offenheit 
Die IBSO-Skala Flexibilität, die einen offenen Umgang mit neuen Dingen und 
Themen erfasst sowie die Fähigkeit sich auf neue Situationen einzustellen und 
mit neuen Materialien den Unterricht zu gestalten, scheint eine wichtige Son-
derrolle innerhalb der Motivations- und Handlungskompetenzen einzunehmen, 
die in den meisten Studien bisher nicht berücksichtigt wurde. Möglicherweise 
weist diese Skala einen engen Bezug zu äquivalenten Persönlichkeitsdimensi-
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onen auf (z.B. Offenheit für neue Erfahrungen des NEO-ffi (Costa & McCrae, 
1985), experience seeking (Zuckerman, 1994) oder Offenohrigkeit (Gembris, 
2002; von Georgi, 2010). Derartige Konstrukte sind gekennzeichnet durch die 
Tendenz, neuen Erfahrungen und Erlebnissen gegenüber aufgeschlossen zu 
sein und aktiv zu suchen. Interessanterweise ist die Skala Flexibilität verbun-
den mit einer geringen Fähigkeit, eigene Interessen gegen Andere durchzuset-
zen und geht einher mit dem Gefühl der Unattraktivität (Marginalität) in sozia-
len Gruppen. Im Stressverarbeitungsbereich besteht zudem eine erhöhte Ten-
denz zur Resignation. Das bedeutet, dass zwar die Kompetenz und auch das 
generelle Interesse zur Hinwendung auf neue oder kritische Themengebiete 
besteht, die praktische Umsetzung derartiger Themen aber bei Auftreten von 
sozialen Konflikten (z.B. mit Kollegen oder Schülern) durch deutliche Resig-
nations- und Rückzugstendenzen gefährdet sein kann. Die Dimension Flexibi-
lität ist daher möglicherweise von erheblicher Praxisrelevanz, da sie den Um-
gang mit Neuem und die Kommunikation darüber innerhalb bestehender so-
zialer Systeme hervorhebt. Der konsequenten praktischen Umsetzung von 
Ideen stehen hierbei Resignationstendenzen einerseits und eine erhöhte Ko-
operationsbereitschaft andererseits gegenüber. Letzteres erscheint im Studium 
durchaus sinnvoll, birgt jedoch im Berufsalltag die Gefahr des Scheiterns (vgl. 
Blutner, 2004: 150f.). Vor diesem Hintergrund erscheint es sinnvoll im Rah-
men der Ausbildung Projektseminare anzubieten, die vor allem darauf abzie-
len, Kompetenz und Selbstsicherheit bei der Präsentation und Implementie-
rung neuer oder alternativer Konzepte zu erlernen (vgl. Niessen, 2006b).  
Personen mit geringen Werten in der Dimension Flexibilität erscheinen 
eher durchsetzungsfähig, zwanghaft, empfinden sich in sozialen Gruppen als 
attraktiv und weisen keine Stressvermeidungsstrategien auf. Diese Personen 
dürften vor allem Schwierigkeiten bekommen, wenn es darum geht, neue mu-
sikalische Strömungen zu erkennen und deren Bedeutung zu vermitteln. Auch 
der Erwerb und die Umsetzung neuer curricularer Ansätze dürften für diese 
Personen schwierig sein – wenn sie überhaupt angegangen werden. Sicherlich 
kann eine solche Orientierung durchaus einem Burn-out und weiteren vielfäl-
tigen Konfliktsituationen in der späteren beruflichen Praxis entgegenwirken – 
offen bleibt hierbei jedoch die pädagogische Eignung derartiger Personen 
(Rauin und Maier sprechen in einem ähnlichen Zusammenhang von „Ressour-
cen schonenden Routinen“ (Rauin & Maier, 2007: 116)).  
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5.5  Unterschiede zwischen Studierenden an Universität und Musikhoch-
schulen  
Zwischen den Studierenden an Universität und Musikhochschulen ergeben 
sich zunächst keine Unterschiede in jenen Bereichen, die Anteile der Studi-
umsmotivation erfassen (Empathie und Motivation). Somit ist die innersubjek-
tive Orientierung in Richtung eines musikbezogenen Berufes, sowohl was das 
soziale Einfühlungsvermögen als auch die musikalische Grundmotivation an-
belangt, in beiden Gruppen gleich stark vorhanden und nicht abhängig vom 
Ausbildungsort oder von der Ausrichtung der jeweiligen Fächer. Dies hat auch 
Neuhaus in ihrer Studie ermittelt: hinsichtlich der pädagogischen und künstle-
rischen Orientierung war kein Unterschied zwischen Studierenden an Musik-
hochschulen und Universitäten festzustellen (Neuhaus, 2008: 233). Empathie 
und Motivation können somit als Basisvariablen für ein musikbezogenes Fach 
gesehen werden, die letztlich Erfolg und Misserfolg in Studium und Beruf 
grundsätzlich determinieren. So bestimmt die musikbezogene Motivation ei-
nerseits die Fächerwahl, geht jedoch andererseits einher mit einer allgemeinen 
sozialen Orientierung, die nicht nur wichtig für das praktische Musizieren ist, 
sondern auch für die Entwicklung der berufspraktischen Kompetenz, Musik in 
Gruppenkontexten zu vermitteln. Hinzu kommt, dass eine soziale Orientierung 
innerhalb der Ausbildung für viele eine wichtige Voraussetzung ist, die Her-
ausforderung eines Studiums zu bestehen (vgl. hierzu den Studierendentypus 
der „geselligen, pragmatischen Hedonisten“, Rauin & Maier, 2007: 125). Im 
Gegensatz zu bestehenden Untersuchungen, verweist dieser Befund auf einen 
erweiterten Blickwinkel zur Erklärung und Vorhersage des Verhaltens und Er-
lebens im späteren Lehrerberuf: Während die Aufgabe der musikbezogenen 
Motivation mit hoher Wahrscheinlichkeit letztlich zu einem Berufswechsel 
führen wird, scheint der sozialen Orientierung eine wichtige Rolle für die be-
rufliche Zukunft zuzukommen. Somit ließe sich die Hypothese aufstellen, dass 
nicht etwa die Studiumsmotivation an sich von entscheidender Bedeutung ist, 
sondern vielmehr eine grundsätzliche soziale Orientierung, die im Rahmen des 
Studiums erlebt und weiter entwickelt werden muss. Gelingt dieses nicht, so 
kann es später bei Belastungen im Berufsalltag sehr schnell zum Burn-out 
kommen. Auch aus stresstheoretischer Sicht ist dieser Ansatz zu untermauern 
(Cohen & Wills, 1985). In diesem Zusammenhang kann diskutiert werden, ob 
die immer stärkere Leistungsausrichtung und Überprüfung sowie Fachregle-
mentierung („Verschulung“) an den Hochschulen, im Rahmen des Bologna-
Prozesses, einer entsprechenden sozialen Kompetenz- und Persönlichkeitsent-
wicklung nicht entgegensteht – sofern man nicht die Ansicht vertritt, dass be-
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rufliche Stresssituationen einzig durch Fachkompetenz vermieden oder bewäl-
tigt werden könnten. 
Deutliche Unterschiede zwischen den Ausbildungsstätten Universität und 
Musikhochschule ergaben sich in den verbleibenden IBSO-Skalen. Zunächst 
scheinen sich beide Ausbildungsstätten in der subjektiven Einschätzung beste-
hender Handlungs- und Studiumsmotivationsfaktoren dahingehend zu unter-
scheiden, dass Studierende an Musikhochschulen sich eher in der Lage sehen, 
das im Studium geforderte Wissen zu etablieren und zu präsentieren. Zudem 
äußern sie ein scheinbar höheres Transferempfinden bzgl. der Übertragbarkeit 
des im Studium Erlernten in die berufliche Praxis. An dieser Stelle sei noch-
mals auf parallele Tendenzen der Ergebnisse aus der Studie von Hoffmann 
(2007) verwiesen und die von ihr festgestellten höheren Werte der Schulmu-
sikstudierenden bzgl. der Selbstwirksamkeit; auch in dieser Studie wurden je-
doch Unterschiede zwischen den Ausbildungsstätten nicht explizit untersucht. 
Studierende an Universitäten sind hingegen dadurch gekennzeichnet, dass sie 
sich in den genannten Bereichen eher geringere selbstbeschriebene Kompeten-
zen zuschreiben, gleichzeitig jedoch offener für neue Ansätze sind und zudem 
eine deutlich geringere Angst vor sozialen Bewertungsprozessen aufweisen 
sowie eine erhöhte empirisch-wissenschaftliche Kompetenz. In wie weit diese 
Unterschiede das Resultat des entsprechenden Lehr-Lernniveaus einer Ausbil-
dungsstätte darstellen, ist im Augenblick nicht abzuschätzen. Weiterhin war 
eine verringerte Flexibilität vor allem bei Studierenden der Musikhochschulen 
zu beobachten, was durchaus kritisch zu sehen ist, da diese gleichsam eine er-
höhte Praxisorientierung bzw. Kompetenzen zu besitzen äußerten. In dieser 
Hinsicht wäre das jeweilige Lehrangebot auf musikstilistische und didaktische 
Vielfalt und Offenheit zu prüfen. 
6  Ausblick 
Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass die Versuchspersonen der 
Universität durch eine eher wissenschaftlich orientierte Handlungskompetenz 
gekennzeichnet sind, Studierende an Musikhochschulen eher durch eine pra-
xisbezogene Handlungskompetenz. Ohne an dieser Stelle auf die unterschied-
lichen Ausbildungsformen eingehen zu wollen, zeigt sich somit sehr deutlich, 
dass sich, trotz zum Teil identischer Lehr- und Lerninhalte, die subjektiven 
Wahrnehmungen der befragten Studierenden erheblich unterscheiden. Hierbei 
zeigen die Ergebnisse, dass die Motivations- und Handlungskompetenzen 
durch eine Reihe von Variablen und Ausbildungsfaktoren beeinflusst werden, 
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deren Auswirkungen in nachfolgenden Untersuchungen weiter überprüft wer-
den müssen. So erscheinen die komplexen Interaktionen zwischen einer per-
sönlichkeitsabhängigen Kompetenz- und Motivationsentwicklung, Stressver-
arbeitungsstrategien und dem Anspruchsniveau der Ausbildungsstelle von 
wichtiger Bedeutung für das (spätere) subjektive Erleben im Beruf zu sein. 
Und somit muss festgestellt werden, dass eine alleinige Modifikation objekti-
ver Bedingungen an musikbezogenen Ausbildungsstätten (Anforderungen, 
Module, Prüfungsinhalte etc.) nur mit Einschränkung in der Lage sind automa-
tisch eine höhere Kompetenz in unterschiedlichen Bereichen herbeizuführen. 
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